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Resumo: Embora não haja uniformização da noção de competência e dos instrumentos usados em 
sua avaliação, as competências genéricas são tidas em associação à empregabilidade, e entendidas 
como uma composição de habilidades cognitivas e práticas, comportamentais e sociais, numa união 
de características individuais e qualidades requeridas para atividades de diferentes profissões. A 
escolaridade promove o desenvolvimento de competências específicas para exercício de 
determinadas ocupações, além de oportunidades para incremento de competências genéricas, 
também exigidas no mundo do trabalho. Este estudo teve por objetivo avaliar auto percepção da 
valoração de competências genéricas adquiridas por universitários brasileiros, de ensino privado 
noturno, segundo área de conhecimento e condição de estarem ou não inseridos no mercado de 
trabalho. Foram avaliados 1.001 desses universitários no terceiro ano da graduação, com uso da 
Escala de Competências Genéricas. A maior valoração na amostra global foi atribuída à competência 
Responsabilidade no trabalho, seguida pela competência Compromisso ético e, em terceiro lugar, 
pela Capacidade de aprender. No outro extremo, de menor valoração, ficaram Capacidade de 
organização e planejamento, Habilidade de gestão da informação e Resolução de problemas. Esses 
resultados foram comparados com dados de outros estudos, latino americanos e europeus. 
Palavras-chave: competências genéricas; ensino superior; mercado de trabalho 
 
Generic competences self-reported by Brazilian university students 
Abstract: Although there is no standardization of the notion of competence and for the instruments 
used in its evaluation, generic competences are associated with employability, and understood as a 
composition of cognitive and practical abilities, behavioral and social skills, gathering individual 
characteristics and qualities required for activities of different professions. Education promotes the 
development of specific competences for the exercise of certain occupations, in addition to 
opportunities for increasing generic competences, which are also required in the labor market. This 
study targets to evaluate self-perception of the valuation of generic competences acquired in 
undergraduate students from nocturnal courses of Brazilian private university, according to area of 
knowledge and condition of being or not inserted in the labor market. 1,001 of these students were 
evaluated in the third year of their graduation, using the Generic Competences Scale. The highest 
value in the global sample was attributed to Responsibility at work, followed by Ethical commitment 
and, thirdly, by Capacity to learn. At the other end, of lesser value, were Capacity for organization 
and planning, Ability to manage information and Problem solving. These results were compared 
with data from other studies, in Latin America and Europe. 
Keywords: generic competences; university education; labor market 
 
Competencias genéricas autoinformadas por estudiantes universitarios brasileños  
Resumen: Si bien no existe una estandarización de la noción de competencia y los instrumentos 
utilizados en su evaluación, las competencias genéricas se toman en asociación con la empleabilidad, 
y se entienden como una composición de habilidades cognitivas y prácticas, conductuales y sociales, 
en una unión de características y cualidades individuales. requerido para actividades de diferentes 
profesiones. La educación promueve el desarrollo de habilidades específicas para el ejercicio de 
determinadas ocupaciones, además de oportunidades para incrementar las habilidades genéricas, que 
también son necesarias en el mundo laboral. Este estudio tuvo como objetivo evaluar la 
autopercepción de la valoración de competencias genéricas adquiridas por estudiantes universitarios 
brasileños, de la docencia nocturna privada, según el área de conocimiento y condición de inserción 
o no en el mercado laboral. 1,001 de estos estudiantes fueron evaluados en el tercer año de 
graduación, utilizando la Escala de Competencias Genéricas. El valor más alto de la muestra global 
se atribuyó a la competencia Responsabilidad en el trabajo, seguida de la competencia Compromiso 
ético y, en tercer lugar, a la Capacidad de aprender. En el otro extremo, de menor valor, se 
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encuentran la Capacidad de organización y planificación, la Capacidad para gestionar la información 
y la Resolución de problemas. Estos resultados fueron comparados con datos de otros estudios, 
latinoamericanos y europeos. 
Palabras-clave: habilidades genéricas; enseñanza superior; mercado de trabajo 
 
Introdução e Antecedentes 
 País de dimensões continentais, o Brasil possuía em 13 de fevereiro de 2020 cerca de 211 
milhões de habitantes, segundo projeção do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE, 
s.d.). Em 2018, havia mais de oito milhões de estudantes universitários matriculados em cursos de 
graduação brasileiros, em cerca de 2.500 Instituições de Ensino Superior (IES). As IES brasileiras 
são entidades voltadas à educação superior, sejam universidades, centros universitários, faculdades, 
centros federais de educação tecnológica ou institutos federais. Em sua maioria, essas IES (mais de 
2.000) são instituições privadas1 (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 
Teixeira [INEP], 2019a), concentradas nas regiões sul e sudeste do Brasil. Dentre elas, no Estado de 
São Paulo, a cada cinco estudantes universitários, somente um estava matriculado na rede pública 
(INEP, 2019ª, 2019b). 
Dados de 2015 do mercado de trabalho do setor privado brasileiro indicavam que 87,4% dos 
trabalhadores não possuíam estudo universitário, número decrescente de 2014 a 2015 (IBGE, 2017). 
Àquela época, o salário médio daqueles que possuíam curso superior era 206% maior em relação aos 
que não eram graduados. A proporção dos assalariados, com e sem estudos de nível superior, 
variava de acordo com o porte das empresas, já que aquelas de grande porte empregavam mais 
pessoas com grau universitário (IBGE, 2017). No primeiro trimestre de 2019, 14,6% da população 
brasileira em idade para trabalhar (pessoas de 14 anos ou mais de idade) tinham concluído o nível 
superior e 76,4% dessas pessoas estavam ocupadas/trabalhando (IBGE, 2019).  
No final do século XX e início do XXI houve uma expansão de vagas no ensino superior 
brasileiro, especialmente em IES privadas, e em período noturno (Barbosa, 2015; Moreira & Souza, 
2019; Oliveira et al., 2010). Esse aumento de vagas no sistema educacional foi também associado a 
políticas de acesso a bolsas de estudos e auxílios financeiros nas IES privadas. Em 2018, quase 
metade (48%) das matrículas na rede privada de ensino superior brasileiro contava com algum tipo 
auxílio financeiro (INEP, 2019b). As vagas universitárias de período noturno, especialmente aquelas 
das instituições privadas, vieram atender à população de trabalhadores que ansiava obter título de 
graduados e/ou bacharéis, com esperança de inserção, reinserção ou uma melhor colocação no 
mercado de trabalho (Oliveira et al., 2010).  
Em relação ao percentual da população com educação superior, na faixa etária entre 25 e 34 
anos, comparações internacionais da segunda década do século XXI mostravam o Brasil em posição 
negativa. O país contava com 19,6% dessas pessoas, indicadores menores do que os do México 
(23,4%), da Colômbia (29%) e do Chile (33,7%) (Organisation for Economic Co-operation and 
Development, 2018). Por sua vez, índices brasileiros de 2015 sobre a razão dos rendimentos de 
                                               
1 No Brasil, as instituições públicas de ensino superior podem ser estaduais, federais e/ou municipais, todas 
subsidiadas por impostos pagos pela população; nessas instituições públicas não há custos ou pagamentos 
diretos feitos pelos estudantes. Instituições privadas de ensino superior são particulares e recebem pagamento 
direto de matrículas e mensalidades realizadas pelo estudante e/ou por sua família; nas instituições privadas, 
alguns universitários contam com auxílios de bolsas de estudo, ou de empréstimo governamental estudantil. 
Competências genéricas auto referidas por universitários brasileiros 4 
 
trabalhadores (de 25 a 64 anos) com educação superior versus a de trabalhadores com ensino médio2  
era de 2,4%, aumentando para 4,5% naqueles trabalhadores com pós-graduação, dados próximos 
aos indicadores do México e Chile (INEP, 2019b). 
A inserção no mercado de trabalho, observada nos contextos ocidentais contemporâneos, 
tem se apresentado como um desafio permeado por uma ampla e complexa rede de questões 
políticas e estruturais do cenário laboral. Nessas condições, os egressos de cursos universitários 
enfrentam inúmeras exigências para acesso e permanência no mundo do trabalho, mesmo que a 
graduação universitária, como citado, seja em si um diferencial (em comparação aos trabalhadores 
com o ensino médio completo). Tais exigências, investigadas para além do limite latino-americano, 
revelam a necessidade de competências que transcendam as estritamente técnicas, a serem 
desenvolvidas ao longo da formação (Freire Seoane et al., 2011; Freire Seoane et al., 2018; Pires de 
Carvalho Oliveira Silva et al. 2019). 
Os empregadores do século XXI buscam que os trabalhadores tenham amplos atributos de 
ordem sistêmica e interpessoal, como competências pessoais e transferíveis, em detrimento a 
habilidades puramente instrumentais, aquelas relacionadas diretamente à capacitação da formação 
(Contreras et al., 2019; Freire Seoane et al., 2011; Martínez Clares et al., 2019). Diante da necessidade 
de trabalhar, em meio a oportunidades restritas, além de possíveis lacunas entre a formação 
universitária recebida e exigências do mercado, jovens brasileiros precisam contar então com 
múltiplas competências para acesso e manutenção do emprego.  
A palavra competência está ligada a muitos significados e a diferentes contextos, tendo sido 
atrelada ao processo de educação/formação desde a década de 1970, nos Estados Unidos da 
América (Klink et al., 2007). Em 1999, com a assinatura da Declaração de Bolonha, na Itália, e 
consequente criação do Espaço Europeu do Ensino Superior (EEES), os países europeus iniciaram 
mudanças em suas práticas educativas, ao centrar o processo de ensino e aprendizagem no estudante 
e no desenvolvimento de competências (European Comission, 2014).  
Com intuito de balizar as estruturas educacionais, currículos e formações em diferentes 
intuições de ensino superior na Europa, surge o Projeto Tuning. Fruto da criação do EEES e no 
contexto do chamado Processo de Bolonha, Tuning amplia o conceito de competências, no intento 
de modernização e qualidade no ensino superior. Diante desse novo cenário, ampliou-se o debate 
sobre competências que auxiliassem a promoção da empregabilidade dos graduandos, frente ao 
movimento de globalização e a novas exigências da sociedade (Beneitone et al., 2007; Ferreira & 
Lima, 2017). 
As competências ditas “genéricas” ou “competências ligadas à empregabilidade” têm sido 
relacionadas, por exemplo, a habilidades de gestão de conhecimentos, liderança, trabalho em equipe, 
resolução de problemas, motivação para o trabalho e compromisso ético. Compostas por uma 
combinação de capacidades cognitivas e práticas, junto a conhecimentos, motivações, valores, 
atitudes, emoções (componentes sociais e comportamentais), tais competências representam a união 
entre características individuais e qualidades requeridas para atividades de diferentes profissões 
(Freire Seoane & Salcines Cristal, 2010). 
A partir do processo de Bolonha muitas pesquisas sobre competências genéricas foram 
realizadas, ainda que não haja uma uniformização da noção de competência e dos instrumentos 
                                               
2 O ensino brasileiro possui as seguintes etapas: Educação Infantil (creches, crianças com idades inferiores a 
três anos e 11 meses) e Pré-Escola (com duração de dois anos). Na sequência, há o Ensino Fundamental 
(obrigatório, com duração de nove anos), subdividido em Ensino Fundamental I (com cinco anos de duração) 
e Ensino Fundamental II (com mais quatro anos de duração). Por fim, antes do ensino superior, há o Ensino 
Médio (com duração mínima de três anos). Todas essas etapas podem ser realizadas em instituições públicas 
(gratuitas) ou privadas (Ministério da Educação, 2013). 
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usados nas pesquisas em termos internacionais, o que, do ponto de vista do fazer científico, tende a 
trazer dificuldades na comparação de dados. No caso dos estudos referidos ao contexto latino-
americano, destaca-se o relatório final do Projeto Tuning para a América Latina (Beneitone et al., 
2007). Mais de nove mil alunos participaram da pesquisa via questionário, que avaliava 27 
competências. Os resultados indicaram maior valoração entre os estudantes para as competências 
Compromisso com a qualidade, Capacidade de aprender e atualizar-se e Compromisso ético. No 
outro extremo, o de menor valoração, ficaram as competências Compromisso com a preservação do 
meio ambiente, Habilidade para trabalhar em contextos internacionais e Capacidade de comunicação 
em um segundo idioma (Beneitone et al., 2007). 
Ainda tratando da América Latina, Maury Mena, Marín Escobar, Ortiz Padilla e Gravini 
Donado (2017), em estudo com 324 estudantes de uma Universidade privada da cidade de 
Barranquilha, na Colômbia, chegaram a resultados em boa medida convergentes frente ao relatório 
Tuning América Latina - tanto nas competências mais valorizadas pelos alunos, quanto naquelas 
menos valorizadas. Encabeçaram a lista, novamente, Compromisso com a qualidade, seguida por 
Capacidade de aplicar os conhecimentos à prática e Conhecimento sobre a área de estudo e 
profissão (Maury Mena et al., 2017). 
Há estudos também referidos a estudantes no México. Vera Noriega, Estévez Nénninger e 
Ayón Munguía, (2010) investigaram competências genéricas em uma amostra de 300 estudantes de 
três tipos de instituições: pública, privada e tecnológica. Como resultados gerais, obtiveram que as 
competências Capacidade de aprender e atualizar-se e Capacidade para trabalhar em equipe foram as 
mais valorizadas, enquanto Habilidade para trabalhar em contextos internacionais, a menos. Do 
ponto de vista da aquisição, Compromisso ético e Compromisso com a qualidade foram as mais 
citadas, e Capacidade de tomar decisões, a menos (Vera Noriega et al., 2010).         
Em termos globais, Beneitone e Bartolomé (2014) propuseram um estudo comparando as 
competências mais importantes por continente. Nele, os dados do relatório final de 2007 do Tuning 
América Latina (Beneitone et al., 2007) seguem ecoando e apresentando boa consistência, ainda que 
tenha havido alteração nas próprias competências avaliadas (de 28 passaram a 16, sob análise). No 
caso dos estudantes, a amostra seguiu robusta, com mais de 11 mil consultas. Destacaram-se 
novamente Compromisso com a qualidade e Compromisso ético, ficando em terceiro lugar 
Capacidade de resolver problemas.  
Pereira e Rodrigues (2013) já haviam realizado uma revisão dos estudos mundiais sobre 
competências que buscou padrões, através da análise de conteúdos, das possíveis “competências 
requeridas pelo mercado global” - fruto das visões tanto de estudantes quanto de empregadores, 
nesse caso. O método usado foi qualitativo e foram analisadas 22 publicações sobre o tema na busca 
de apontar quais competências (transversais, segundo a terminologia adotada) seriam as mais 
valorizadas em termos globais, além de por continente. Para as Américas, Compromisso ético e 
Capacidade de resolver problemas constam no levantamento. Por sinal, Capacidade de resolver 
problemas lidera a lista de competências globais nesse levantamento, seguida por Aprendizagem 
contínua, Capacidade de trabalho em equipe e Capacidade de planejamento e organização.    
Ainda com respeito a estudos com universitários (incluindo-se egressos do sistema de 
ensino) ou mesmo aqueles que buscaram comparar as visões dos estudantes e dos empregadores, há 
várias pesquisas sobre a realidade europeia quanto ao tema das competências genéricas. Há 
produções na Espanha e em Portugal, como, por exemplo, de: Clemente-Ricolfe e Escribá-Pérez 
(2013), Freire Seoane et al. (2011), Martínez Clares et al. (2019), Lluch Molins, Fernández-Ferrer, 
Pons Seguí e Cano García (2017), Monteiro, Almeida e Garcia-Aracil (2017), Sánchez‐Elvira 
Paniagua, López‐González e Fernández‐Sánchez (2010) e Vieira, Marques e Costa (2017). Clemente-
Ricolfe e Escribá-Pérez (2013) interessaram-se por comparar dados de competências de estudantes 
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que conciliavam, ou não, estudo e trabalho, enquanto Freire Seoane et al. (2011) utilizaram a mesma 
escala de competências genéricas de 19 itens, aplicada como instrumento no presente estudo, o que 
reforça a comparabilidade dos dados obtidos. 
Ainda em continuidade a essas investigações, o presente artigo, fruto de uma pesquisa de 
doutorado, teve por objetivo avaliar auto percepção da valoração de competências genéricas 
adquiridas por estudantes universitários brasileiros, de ensino privado noturno, segundo área de 
conhecimento e condição de estarem ou não inserido no mercado de trabalho. 
Método 
Participantes   
Participaram da pesquisa 1.001 estudantes de terceiro ano de graduação, do período noturno, 
de duas universidades privadas da Baixada Santista, região metropolitana do Estado de São Paulo, 
Brasil. Nessa região encontra-se o Porto de Santos, o maior da América Latina. Os participantes da 
pesquisa foram definidos por critério de conveniência e acessibilidade, constituindo um estudo não 
probabilístico. 
É relevante precisar que, considerando-se as graduações brasileiras de nível bacharelado 
com, em geral, duração de quatro anos, trataram-se de estudantes que tendiam a estarem mais 
próximos do final dos seus cursos e, portanto, já possuíam uma ampla visão sobre a formação 
específica que realizavam. A Tabela 1 apresenta dados do universo amostral, com indicativos de 
alunos matriculados no momento da pesquisa, taxa de participação e a quantidade de salas de aula 
avaliadas por ano (um mesmo curso era, de acordo com a demanda, ofertado em mais de uma sala 
por ano). 
Dados da caracterização da amostra quanto a sexo, classes econômicas (segundo 
classificação do Critério de Classificação Econômica Brasil [CCEB] [Associação Brasileira de 
Empresas de Pesquisa, 2015]) e condição de trabalho estão apresentados na Figura 1. Quanto à 
idade, 728 participantes tinham menos de 30 anos (72,7%) e 273 participantes estavam com 30 anos 
ou mais (27,3%); a média de idade foi de 26,48 anos, havendo participantes de 18 a 68 anos. Ainda 
sobre a idade, vale notar que a moda apresentada foi de 20 anos, tendo havido 19,2% dos 
participantes (n=192) nessa idade, e 57,2% deles com idades entre 20 e 25 anos. A quantidade de 
participantes por curso e classificação por área de conhecimento, segundo classificação brasileira 
(INEP, 2019c) está apresentada na Tabela 2.  
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Tabela 1  
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Gráfico 1 
Relação de Participantes segundo Sexo, Classes Econômicas e Condição de Trabalho 
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Tabela 2 
Classificação dos participantes segundo cursos e área de conhecimento 
 
Área de conhecimento Curso Frequência Porcentagem (%) 
Saúde e bem-estar 
Educação Física 154 15,4 
Fisioterapia 122 12,2 
Enfermagem 153 15,3 
Serviço Social 40 4,0 
Total 469 46,9 
Negócios, administração 
e direito 
Direito 252 25,2 
Administração 110 11,0 
Ciências Contábeis 23 2.3 
Total 385 38,5 
Engenharia, produção e 
construção 
Engenharia de Produção 17 1,7 
Engenharia Civil 73 7,3 
Total 90 9,0 
Ciências sociais, 
jornalismo e informação 
Relações Internacionais 24 2,4 
Psicologia 23 2,3 
Total 57 5,7 
Instrumentos 
Para avaliação de competências genéricas foi utilizada a Escala de Competências Genéricas 
(ECG), que avalia graus de valoração de 19 competências profissionais genéricas numa escala tipo 
Likert de sete pontos, na qual “1” corresponde ao valor mais baixo (nenhum/nada) e “7” 
corresponde ao valor mais alto (de forma plena/muito importante). A escala foi utilizada por Freire 
Seoane e Teijeiro Álvarez (2010) em graduados da Universidade da Corunha (Espanha), e em 
empresas da mesma localidade, e teve tradução livre do espanhol para o português por pessoa com 
proficiência nas línguas espanhola e portuguesa.  
O CCEB, instrumento de classificação econômica da Associação Brasileira de Empresas de 
Pesquisa (2015) foi utilizado para essa classificação da amostra. O questionário avalia características 
de posses de bens duráveis, condições de moradia, escolaridade e acesso a serviços, permitindo 
estratificação em classes econômicas, baseadas em dados do IBGE (2015). Uma ficha de 
identificação foi utilizada para coletar informações sobre sexo, idade e condição de trabalho (se havia 
trabalhado, ou não, nos seis meses anteriores à data da coleta) dos participantes. 
Procedimentos Éticos, de Coleta e Análise dos Dados 
Desenvolvido com uma pesquisa de campo, de desenho quantitativo e corte transversal, o 
presente estudo seguiu as normas éticas requeridas com seres humanos do Brasil, e teve aprovação 
do Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de São Paulo com Parecer nº 0014/2017. 
A pesquisa também foi autorizada pelos responsáveis pelas universidades que cederam tempo e 
espaço para que os dados fossem coletados, em salas de aula e em período de aula - períodos estes, 
orientados pelos coordenadores do curso e, posteriormente, pelos professores que estariam 
ministrando aula no horário previsto. 
A aplicação dos instrumentos ocorreu de forma coletiva, com auxílio de equipe treinada, em 
único encontro em cada turma. A coleta aconteceu em quatro anos consecutivos (de 2016 a 2019) 
em uma das universidades, sempre no início do segundo semestre letivo (entre os meses de agosto a 
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setembro de cada ano). A segunda universidade foi avaliada apenas no ano de 2019, também no 
segundo semestre letivo. A partir da explanação sobre a pesquisa, os estudantes, que concordaram 
livremente em participar, assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).   
Cada instrumento foi corrigido separadamente, de acordo com seus critérios específicos, 
sendo os dados analisados estatisticamente de forma descritiva e inferencial, segundo objetivos 
específicos do estudo, considerando nível de confiança de 99%. Os resultados da ECG foram 
classificados conforme indicado por Freire Seoane e Salcines Cristal (2010), sendo o valor 1 
considerado “nulo”, 2 “muito escasso”, 3 “insuficiente”, 4 “razoável”, 5 “suficiente”, 6 “importante” 
e 7 “bastante ou muito importante”. Para análises dos dados, foi utilizado o software SPSS 26.0 
(IBM); para confecção de figuras, foi utilizado o Excel (Microsoft). 
Resultados 
Competências Genéricas em Toda Amostra 
De forma geral, os resultados relativos às competências genéricas de toda a amostra 
tenderam à classificação de “razoável” a “importante”, como apresentado na Figura 2. 
 
Gráfico 2  
Distribuição das Competências na Amostra 
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Competências Genéricas por Condição de Trabalho 
Os resultados pertinentes às competências genéricas segundo condição de trabalho dos 
participantes (se haviam trabalhado nos seis meses anteriores) foram classificados como “razoável” a 
“importante”. Resultados das comparações utilizando o teste t de Student não permitem afirmar que 
houve diferença entre aqueles que haviam trabalhado e os que não. A Figura 3 apresenta resultados 
para competências segundo condição de trabalho. 
 
Gráfico 3 




Competências Genéricas por Área de Conhecimento 
Os resultados das competências genéricas segundo área de conhecimento foram classificados 
como “razoável” a “importante”, conforme apresentado na Figura 4. O teste de análise de variâncias 
ANOVA permitiu dizer que houve diferença entre os cursos para as competências Conhecimentos 
básicos da profissão (p=0,000), Capacidade de comunicação (p=0,000), Capacidade de trabalhar em 
equipe (p=0,002), Responsabilidade no trabalho (p=0,001), Motivação para o trabalho (p=0,000), 
Capacidade de aplicar os conhecimentos à prática (p=0,000), Motivação para alcançar metas 
(p=0,005), Capacidade de adaptação a situações novas (p=0,018), Habilidade para trabalhar de forma 
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Gráfico 4 




O teste de comparações múltiplas de Bonferroni indicou entre quais áreas encontravam-se as 
diferenças, com destaque para as áreas de Saúde e bem-estar e Negócios, administração e direito, que 
apresentaram diferenças significativas entre as competências Conhecimentos básicos da profissão 
(p=0,000; diferença média=0,444[0,18; 0,71), Capacidade de comunicação (p=0,000; diferença 
média=0,392[0,11; 0,67]), Capacidade de trabalhar em equipe (p=0,005; diferença média=0,324[0,02; 
0,63]), Responsabilidade no trabalho (p=0,001; diferença média=0,297[0,05; 0,54]), Capacidade de 
aplicar os conhecimentos à prática (p=0,000; diferença média=0,540[0,26; 0,82]), Capacidade de 
adaptação a situações novas (p=0,014; diferença média=0,266[-0,01; 0,54]), Habilidade para 
trabalhar de forma independente (p=0,002; diferença média=0,330[0,04; 0,62]) e Capacidade para 
gerar ideias novas (p=0,001; diferença média=0,360[0,07; 0,66]). Para essas competências, a área 
Saúde e bem-estar apresentou maiores médias do que a área Negócios, administração e direito. 
Cabe outro destaque para as interações entre as áreas Saúde e bem-estar e Ciências sociais, 
jornalismo e informação, que apresentaram diferenças significativas entre as médias das 
competências Conhecimentos básicos da profissão (p=0,001; diferença média=0,658[0,13; 1,19]), 
Motivação para o trabalho (p=0,000; diferença média=-0,910[-1,5; -0,32]), Capacidade de aplicar os 
conhecimentos à prática (p=0,005; diferença média=0,601[0,26; 0,82]) e Motivação para alcançar 
metas (p=0,022; diferença média=0,550[-0,04; 1,14]). Para essas competências, a área Saúde e Bem-
estar apresentou maiores médias do que a área Ciências sociais, jornalismo e informação. 
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As áreas Saúde e bem-estar e Engenharia, produção e construção apresentaram três 
interações significativas. São elas nas competências Conhecimentos básicos da profissão (p=0,000; 
diferença média=0,694[-0,26; 1,13]), Capacidade de comunicação (p=0,003; diferença 
média=0,516[0,05; 0,98]) e Capacidade de aplicar os conhecimentos à prática (p=0,004; diferença 
média=0,494[0,03; 0,96]). Para essas competências, a área Saúde e Bem-estar apresentou maiores 
médias do que a área Engenharia, produção e construção. 
A área Ciências sociais, jornalismo e informação apresentou ainda duas interações 
significativas, na competência Motivação para o trabalho, com as áreas Negócios, administração e 
direito (p=0,001; diferença média=-0,749[-1,35; -0,15]) e Engenharia, produção e construção 
(p=0,001; diferença média=-0,894[1,61; -0,18]). A área Ciências sociais, jornalismo e informação foi 
a que a apresentou a menor média, entre todas as áreas, para a competência Motivação para o 
trabalho. 
Discussão 
Este estudo avaliou auto percepção da valoração de competências genéricas por estudantes 
universitários brasileiros, de ensino privado noturno, terceiranistas de cursos de graduação de 
universidades privadas de região urbana do sudeste brasileiro, segundo área de conhecimento e 
condição de estarem ou não inseridos no mercado de trabalho. A maioria da amostra foi de 
mulheres, da área de conhecimento de Saúde e bem-estar, de classe econômica A e B, e que haviam 
trabalhado nos seis meses anteriores à coleta de dados da pesquisa.  
A maior valoração na amostra global, ou seja, sem distinção entre quem trabalhava e 
estudava, e quem exclusivamente estudava, foi atribuída à competência Responsabilidade no 
trabalho, seguida pela competência Compromisso ético e, em terceiro lugar, pela Capacidade de 
aprender. No outro extremo, de menor valoração, ficaram Capacidade de organização e 
planejamento, Habilidade de gestão da informação e Resolução de problemas. 
Em termos mais gerais, esses resultados são convergentes com o recenseamento de Pereira e 
Rodrigues (2013) e os resultados já citados de Beneitone e Bartolomé (2014) para o contexto latino 
americano. A despeito de utilizarem instrumentos envolvendo algumas competências diferentes, 
também em Beneitone e Bartolomé (2014), Capacidade de aprender e Compromisso ético tiveram 
destaque na valoração dos estudantes como competências relevantes, ainda que as posições com 
valoração mais baixa tenham sido ocupadas por competências que este estudo com estudantes 
brasileiros não contemplou. Ao mesmo tempo, em Pereira e Rodrigues (2013) segue Compromisso 
ético como relevante para as Américas, mas também Capacidade de resolver problemas, o que 
contrasta com os dados dos estudantes brasileiros desta amostra. Por sinal, chama atenção a baixa 
valoração de Resolução de problemas entre os brasileiros que participaram da pesquisa, uma vez que 
se trata de uma competência, ao lado de Trabalho em equipe, frequentemente citada nos estudos 
internacionais como bastante relevante, ainda que isso possa ser explicado mais em função dos 
estudos com empregadores do que propriamente com estudantes. No estudo de Freire Seoane et. al. 
(2011), por exemplo, que abordou ambos os grupos (graduados e empregadores), Resolução de 
problemas aparece justamente entre as três menos citadas entre os graduados quanto à aquisição, 
mas é a quarta competência mais relevante entre os empregadores. Isso representa um descompasso 
entre formação e demandas laborais, por isso a relevância de tais pesquisas. Nesse mesmo estudo, o 
destaque para os estudantes ficou com Capacidade de aprender e Capacidade de trabalhar em equipe 
(Freire Seoane et al., 2011). 
Esse estudo de Freire Seoane et. al. (2011) é especialmente relevante para que se estabeleçam 
comparações com os dados aqui obtidos, já que nos dois casos se utilizou a mesma escala como 
instrumento, ainda que na pesquisa espanhola o foco tenha sido de graduados, e não de estudantes 
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ainda em curso. É possível notar que a competência Capacidade de aprender aparece entre as 
primeiras posições em ambos os estudos, e, considerando-se que se tratam de amostras robustas de 
por volta de 1.000 respondentes, isso reforça a importância dessa competência. Altos índices de 
recorrência em pesquisas em regiões diferentes tendem a indicar a relevância da competência, e, a 
partir de outras investigações, seria possível estabelecer quadros mais precisos das competências 
chave, em termos globais. 
Do estudo de Vieira et al. (2017) participaram mais de 7.000 estudantes (maioria do sexo 
feminino) e, a exemplo de Freire Seoane et al. (2011), empregadores (mais de 800) também foram 
entrevistados. Referido ao contexto português, a pesquisa, que se baseou em concepções sobre as 
competências e escolhas metodológicas próprias, constatou um cenário diferente. Ainda que a 
pergunta feita aos estudantes e empregadores tenha tido um componente um pouco diferente e 
pertinente a uma dimensão especulativa, já que envolvia quais seriam as competências mais 
relevantes nos cinco anos seguintes, os resultados, diferentemente daqueles de Freire Seoane et al. 
(2011), não apontaram grande discrepância entre as visões dos dois grupos no caso português. Para 
ambos, a competência mais importante foi Resolução de problemas (que apresenta baixa valorização 
nos contextos brasileiro e espanhol), seguida por Criatividade e inovação, Adaptação e flexibilidade 
e, em quarto lugar, Planejamento e organização, que também foi pouco citada na pesquisa com 
estudantes brasileiros.    
Outro aspecto que merece destaque nos resultados da presente pesquisa são as relações entre 
os dados dos estudantes que trabalhavam e dos que exclusivamente estudavam: não houve 
diferenças nas valorações desses dois grupos de estudantes. Mesmo em uma amostra na qual 75% 
disseram ter trabalhado nos seis meses anteriores, como nesta pesquisa, chama atenção o fato de não 
haver diferença entre as competências referidas dos que trabalhavam e dos que não trabalhavam - 
ponto a favor de que as competências são genéricas, e, portanto, não é necessário estar trabalhando 
para conseguir desenvolvê-las.  
Por sinal, Monteiro et al. (2017) obtiveram resultados, no contexto português e mais uma vez 
com amostra majoritariamente feminina, que indicaram que as competências genéricas se 
desenvolveram mais antes da inserção ao mercado de trabalho, do que já inserido propriamente nele. 
A medição ocorreu em dois momentos distintos: ao final da formação (o que em Portugal seria o 
final do segundo ciclo ou o mestrado integrado) e após 18 meses da primeira coleta de dados - 
considerando-se que nos dois momentos pouco mais de 22% dos estudantes se declararam 
estudantes-trabalhadores. No caso brasileiro (presente pesquisa), ainda que envolvesse somente um 
momento de coleta, ao terceiro ano da graduação, a condição de se trabalhar e estudar, ou 
exclusivamente estudar, como já referido, não se fez relevante para a valoração das competências 
adquiridas. Como apresentado, não houve diferença entre os grupos, mas destaca-se pequena 
variação para as competências Responsabilidade no trabalho e Resolução de problemas: apesar de 
estudantes que trabalham e estudantes que apenas estudam valorizarem mais e menos as mesmas 
competências, quem estava trabalhando valorizava ligeiramente menos essas duas competências 
(Responsabilidade no trabalho e Resolução de problemas).   
O último aspecto que merece discussão são as interações entre as áreas do saber e as 
valorações das competências (Figura 4). De forma geral, maiores e menores valores, por área, 
acompanham a amostra geral, exceto para: Engenharia, produção e construção - menor média para 
Capacidade de comunicação; e Ciências sociais, jornalismo e informação - maior média para 
Compromisso ético, menores médias para Capacidade de organização e planejamento, Motivação 
para o trabalho e Habilidade de gestão da informação.  
Ao subdividir em áreas os cursos pesquisados, alguns contrastes apareceram, sendo que as 
principais diferenças entre Saúde e bem-estar x Negócios, administração e direito ocorreram nos 
itens: Conhecimentos básicos da profissão, Capacidade de comunicação, Capacidade de trabalhar em 
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equipe, Responsabilidade no trabalho, Capacidade de aplicar os conhecimentos à prática, Capacidade 
de adaptação a situações novas, Habilidade para trabalhar de forma independente e Capacidade para 
gerar ideias novas.  (No caso de Saúde e bem-estar x Ciências sociais, jornalismo e informação, 
diferenças ocorreram para: Conhecimentos básicos da profissão, Motivação para o trabalho, 
Capacidade de aplicar os conhecimentos à prática e Motivação para alcançar metas. Considerando-se 
Saúde e bem-estar x Engenharia, produção e construção, foram observados contrastes entre: 
Conhecimentos básicos da profissão, Capacidade de comunicação e Capacidade de aplicar os 
conhecimentos à prática. Em todas essas interações, a área Saúde e bem-estar foi a que apresentou 
as maiores médias de valoração das competências. Ainda, Ciências sociais, jornalismo e informação 
apresentou a menor média, entre todas as áreas, para a competência Motivação para o trabalho – 
com resultado significativo na interação com as áreas de Negócios, administração e direito e 
Engenharia, produção e construção. 
Esses resultados parecem indicar que, em um contexto de destaque das competências 
genéricas, os estudantes das diversas áreas tradicionais do conhecimento (vigentes no ensino 
superior brasileiro) tendem a valorar diferentemente algumas dessas competências. Essas diferenças 
parecem convergentes com os perfis usualmente associados a estudantes das áreas investigadas, 
como, por exemplo, a menor valorização da Capacidade de comunicação na área de Engenharia, 
produção e construção (saberes que englobam mais medidas exatas) e a maior média para 
Compromisso ético nas áreas de Ciências sociais, jornalismo e informação (representados aqui pelos 
cursos de Psicologia e Relações Internacionais, profissões tradicionalmente ligadas ao sigilo de dados 
e informações). Comparações dos resultados de competências genéricas por áreas, aqui 
apresentados, ficam restritas, visto a ausência desse tipo de perfil de estudo, e mesmo por conta da 
organização das áreas de conhecimento tal como categorizadas em outros sistemas de ensino. De 
toda forma, esses resultados envolvendo as relações entre áreas de conhecimento e competências 
mais ou menos valorizadas podem servir de subsídios para ações de planejamento pedagógico e 
pesquisas futuras. 
Considerações Finais 
O grau universitário, obtido a partir de três até cinco anos de estudo de graduação no Brasil 
facilita o acesso ao trabalho, aumenta a empregabilidade, bem como a ascensão salarial e social 
(Freire Seoane et al., 2018; Martínez Clares et al., 2019; Pires de Carvalho Oliveira Silva et al., 2019; 
Vieira et al., 2017). Este estudo focou em estudantes terceiranistas de graduações noturnas na 
Baixada Santista, um público que em geral busca a educação superior como forma de ingressar ou se 
manter trabalhando. Como resultado principal, o estudo apontou na valoração das competências 
genéricas justamente um foco dos estudantes na Responsabilidade no trabalho. 
Como limitações desta pesquisa, é possível destacar, sobretudo, a dificuldade de 
comparabilidade dos dados obtidos. A maioria das investigações sobre competências genéricas avalia 
graduados e não estudantes ainda em graduação, limitando a comparação dos resultados.  
 O tema das competências genéricas gerou inúmeras investigações ao redor do mundo nos 
últimos anos, mas não há consenso sequer sobre a melhor definição de competência. Mesmo que 
exista certo número de competências recorrentes nas pesquisas realizadas globalmente, há um 
campo promissor de possibilidades de novos estudos mais estandardizados. Outra limitação, mas 
novamente com caráter de oportunidade de promoção de mais pesquisas, é que não foram 
encontradas investigações que se voltassem a comparar aqueles que exclusivamente estudam e quem 
concilia estudo e trabalho.  
Por fim, outra limitação foi ainda a dificuldade de análise comparativa dos resultados obtidos 
por área de conhecimento, pois não foi possível encontrar estudos dessa natureza, sobretudo dado 
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que no contexto europeu as graduações passaram, desde a Declaração de Bolonha, por 
reformulações nas áreas mais clássicas de concentração - processo ao qual o Brasil está em 
adequação, como o caso dos Bacharelados Interdisciplinares. Contudo, a pesquisa aqui apresentada, 
com dados em estado ainda germinativo de competências genéricas em estudantes brasileiros em 
curso, pode servir de subsídios para ações de planejamento pedagógico e investigações futuras. 
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